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Cilj istra`ivanja bio je usporediti u~inke klasi~nog
podu~avanja i u~inke kooperativnog (suradni~kog)
podu~avanja na studente. U~inci su se promatrali na
kognitivnom planu (procjenom stereotipnih znanja) i na
motivacijskom planu (subjektivnom procjenom zadovoljstva
realiziranom nastavom). Studenti (N=71) su podijeljeni u
dvije skupine (N1=41, N2=30), a nastavu iz razvojne
psihologije slušali su na dva definirana na~ina (klasi~an i
kooperativan u malim skupinama). Druga, manja skupina
studenata podijeljena je u dvije još manje skupine (po 15
studenata u svakoj). Prije i nakon završetka edukacije (poslije
dva mjeseca, odnosno nakon realiziranih osam predavanja i
osam radionica) provedeno je ispitivanje spomenutim
mjernim instrumentima. Rezultati analize varijance ukazuju
na zaklju~ak da postoji razlika u koli~ini stereotipa koji se
zna~ajno pove}avaju u funkciji tradicionalne edukacije.
Zna~ajno ve}e zadovoljstvo na~inom realizacije nastave
pokazuju studenti koji su podu~avani kooperativnom
metodom podu~avanja. Razli~ite u~inke podu~avanja mogli
bismo objasniti intrinzi~nom motivacijom koja se razvija
tijekom kooperativnog podu~avanja.
UVOD
Najve}i broj radova iz podru~ja podu~avanja i metoda podu-
~avanja u svom naslovu sadr`i naziv kooperativno podu~a-
vanje.
Metoda kooperativnog podu~avanja našla je teorijsku os-
novu u podru~ju socijalne psihologije i teoriji malih skupina.
Po~etkom ovog stolje}a socijalni psiholozi prou~avali su utje-639
caj drugih na rješavanje zadataka i nazvali taj fenomen soci-
jalnom facilitacijom. Naime, istra`ivanja su pokazala da poje-
dinac razli~ite zadatke mnogo uspješnije rješava u skupini.
Prou~avaju}i kooperativni model podu~avanja znanstve-
nici su se po~eli interesirati za utjecaj iskustva na u~enje. Mo-
del, nazvan iskustvenim u~enjem, definirali su Sharan i John-
sons 1976. (prema Abrami i sur., 1993.). Iskustveno u~enje je
aktivno u~enje, u~enje iz osobnog iskustva i vrlo je uspješna
metoda podu~avanja i za djecu i za odrasle (Green, 1996.).
Greene iznosi podatak da je 90 posto onog što se nau~i rezul-
tat u~enja iskustvom koje nu`no uklju~uje aktivno sudjelova-
nje pojedinca, a ostvaruje se u sljede}im aktivnostima: prim-
jena nau~enog u stvarnoj situaciji, simuliranje stvarne situaci-
je, izvo|enje igrokaza, dr`anje govora i sudjelovanje u ras-
pravi. Za razliku od drugih oblika u~enja, iskustveno u~enje
je u~enje iz stvarnog iskustva, ili aktivnosti, ili analize vlastita
ponašanja, vlastitih osje}aja, stavova, itd. Osnovna postavka is-
kustvenog u~enja je da osoba najuspješnije u~i ako sama sud-
jeluje u procesu stjecanja znanja. Znanje ste~eno na takav na-
~in omogu}uje generalizaciju i donošenje zaklju~aka izravno
iz vlastita iskustva. Me|utim, nu`no je naglasiti da je naju~in-
kovitije kad se slu`i kombinirano s drugim metodama podu-
~avanja.
Abrami i suradnici (1995.)metodukooperativnogpodu~ava-
nja definiraju kao metodu u kojoj u~enici rade zajedno u sku-
pinama u kojima se poti~e pozitivna me|uzavisnost. Pozitiv-
na me|uzavisnost razvija se tako da poti~e individualna od-
govornost za vlastito u~enje i aktivno sudjelovanje u rješava-
nju zadataka. Metoda kooperativnog podu~avanja mo`e se
upotrebljavati na svim razinama izobrazbe. Brojna istra`iva-
nja podupiru vrijednosti podu~avanja ovom metodom, i to u
smjeru razvijanja u~eni~kih postignu}a, interpersonalnih vje-
ština, stavova, self-koncepta.
Naglašavaju}i vrijednost te metode podu~avanja u uspo-
redbi s klasi~nim podu~avanjem, Abrami i suradnici (1995.)
navode razlike izme|u kooperativnog podu~avanja i klasi~ne
nastave: tradicionalnu nastavu opisuje individualan rad koji
ponekad mo`e poprimiti obilje`ja kompetitivnosti i suparni-
štva, a kooperativno podu~avanje poti~e razvijanje koopera-
tivnih oblika ponašanja; u klasi~noj nastavi ciljevi su individ-
ualni, a u kooperativnoj nastavi postavljaju se isklju~ivo zaje-
dni~ki ciljevi; u tradicionalnoj nastavi ne poti~e se interakcija,
a u kooperativnim skupinama radi zajedni~kog rješenja ne-
kog problema interakcija mora biti intenzivna; uloga nasta-
vnika u tradicionalnoj nastavi je izravna poduka, s ciljem ost-
varivanja nastavnog plana, a u kooperativnim malim skupi-
nama nastavnik je taj koji poti~e stvaranje pozitivne klime,








Poulsen i suradnici (1995.) naglašavaju interpersonalnu
interakciju kao najva`niju komponentu u procesu u~enja u ma-
lim kooperativnim skupinama. Kako navodi autor, najbolji u~i-
nak posti`e se kad je rad organiziran u malim skupinama s ci-
ljem stjecanja akademskih znanja. Hertz-Lazarowitz (1989.)
naglašava da komunikacija u razredu, fizi~ka organizacija i stil
podu~avanja utje~u na tip i slo`enost interakcije izmedu u~enika.
Uvjeti na kojima se temelji kooperativno podu~avanje su
sljede}i: stvaranje pozitivne me|uzavisnosti, razvijanje vlas-
tite odgovornosti za u~enje i rezultate u~enja, formiranje sku-
pine i mogu}nosti raspodjele zadatka (Abrami i sur., 1995.).
Abrami i suradnici (1995.) iznose teorijsku osnovu koopera-
tivnog podu~avanja koju ~ine motivacija i u~enje. Motivacij-
ska osnova kooperativnog podu~avanja zasniva se na razu-
mijevanju veze me|u studentima, a i izme|u studenata i nas-
tavnika koja, ako je pozitivna, potkrepljuju}e djeluje na u~e-
nje. Motivacijsku osnovu kooperativnog podu~avanja ~ini po-
ticanje: a) kooperativnosti, b) socijalne me|uzavisnosti, c) mo-
tivacije zasnovane na moralu (vlastiti uspjeh percipira se kao
rezultat vlastitog anga`mana pri rješenju zadatka), d) soci-
jalne kohezije, e) razvoja vlastite odgovornosti, f) unošenja
novosti u rad, g) entuzijazma nastavnika.
Proces u~enja u kooperativnom podu~avanju mo`e se ob-
jasniti: a) kognitivnim elaboracijama, b) poticanjem interakci-
je i mišljenja u~enika, c) kognitivnim razvojem, d) vje`bom, e)
organizacijom u razredu.
Multifaceti~nu prirodu procesa u~enja ilustrira organiza-
cijski model kooperativnog podu~avanja (Abrami i sur., 1995.)
koji, osim metoda podu~avanja, motivacije i samog procesa
usvajanja znanja naglašava va`nost drugih ~imbenika u pos-
tignu}u u~enika poput: iskustva nastavnika, njegova entuzi-
jazma, stavova u~enika, itd. Iz modela proizlazi da je uspješnost
u~enja odre|ena brojnim ~imbenicima koje autori modela de-
finiraju u ~etiri razine. Prva razina odnosi se na subjekte koji
sudjeluju u nastavi, sljede}a razina odnosi se na podu~ava-
nje koje ovisi o realizaciji osnovnih uvjeta u kojima se odvija
i o metodi kojom se nastavnik slu`i da bi ostvario program, tre-
}u razinu ~ine procesi koji stoje u osnovi kooperativnog po-
du~avanja i koji ga pokušavaju objasniti, a odnose se na moti-
vacijsku osnovu i na proces u~enja kao ~imbenike koji stoje u
osnovi kooperativnog podu~avanja, a posljednju razinu ~ine
rezultati podu~avanja koji se reflektiraju na kognitivnom, so-
cijalnom, motivacijskom i afektivnom planu. ^vrsta me|uza-
visnost te ~etiri razine, i to u oba smjera, karakterizira ovaj
model.
Rezultati metaanaliza kooperativnog podu~avanja i nje-







im prednostima te metode. Johnson i Johnson (1989.), uspore-
|uju}i rezultate kooperativnog podu~avanja s rezultatima
kompetitivnog i individualnog podu~avanja u 475 studija (u~in-
ci su mjereni na postignu}u, socijalnom i afektivnom aspek-
tu), zaklju~uju o zna~ajno boljim rezultatima polu~enim u ko-
operativnom podu~avanju. Sli~no navodi i Slavin (1996.) na
temelju analize rezultata 60 studija kooperativnog podu~ava-
nja i drugih kontrolnih metoda.
Snyder i Sullivan (1995.), uspore|uju}i u~inke individu-
alnog i kooperativnog u~enja na stjecanje znanja i stavova, do-
laze do zaklju~ka da u~enici posti`u bolje rezultate u uvjeti-
ma individualnog u~enja. To zna~i da rezultati ovog istra`i-
vanja ne podupiru “popularno” uvjerenje da kooperativno
u~enje posti`e bolje rezultate od individualnog. Me|utim, su-
bjektivna procjena zadovoljstva u~enika na~inom ostvarenja
nastave govori u prilog ve}em zadovoljstvu kooperativnim
podu~avanjem. Johnson i Johnson (1989.) ka`u da u~inkovi-
tost kooperativnih skupina ovisi o o~ekivanjima ~lanova sku-
pine jer se, u skladu s tim, ula`e napor da se riješi zadatak.
U~inkovitost rada u malim skupinama ovisi i o razini kogni-
tivnih sposobnosti u~enika, pa rezultati nekih istra`ivanja
govore u prilog zaklju~ku da u~enici visoko razvijenih kogni-
tivnih sposobnosti dominiraju u rješavanju zadatka i imaju
ulogu vo|e, a u~enici manjih intelektualnih sposobnosti pasi-
vni su u skupnom radu (Bossert, 1988.; Lindow i sur., 1985.).
Slavin (1986., prema Arends, 1991.) izvještava da je od
1972. do 1986. provedeno 45 studija koje su prou~avale utje-
caj skupnog u~enja na postignu}e. Te su se studije odnosile na
sve dobi u~enika, na razli~ita podru~ja podu~avanja (mate-
matika, znanost, jezici, zemljopis, pisanje, ~itanje, i sl.) i na raz-
li~ita okru`ja (urbana, ruralna, razli~ite zemlje). Od provede-
nih 45 studija, rezultati 37 studija ukazuju na zna~ajan poziti-
van utjecaj kooperativnog u~enja na postignu}e u~enika, osam
studija govori da utjecaj nije zna~ajan, a niti jedna studija ne
pori~e zna~enje kooperativnog u~enja na postignu}e u~enika.
Järvelä (1995., 1996., 1996.a) naglašava da tradicionalna,
konvencionalna nastava (kako je autorica naziva) nije prim-
jerena razvoju viših kognitivnih sposobnosti kao što su strate-
gije mišljenja, kompleksne strukture znanja, rješavanje prob-
lema. Proces u~enja ne ovisi samo o kognitivnom nego i o
socijalnom, emocionalnom i motivacijskom aspektu i kao ta-
kav, kompleksan treba ga i prou~avati (Brown, 1988.; Pintrich
i sur. 1993.). Kvaliteta u~enja ovisi o interakciji me|u svima
onima koji sudjeluju u tom procesu (Webb i sur., 1995.).
Me|utim, spomenuti rezultati istra`ivanja Snydera i Su-
llivana (1995.) nisu potvrdili navedene zaklju~ke. Ispituju}i








da, autori dolaze do zaklju~ka da u~enici koji su u~ili u indi-
vidualnim uvjetima posti`u bolje rezultate na testu znanja od
u~enika koji su radili u malim kooperativnim skupinama. Ta-
ko|er, u~enici koji su radili individualno procjenjuju takav
na~in u~enja lakšim za dobivanje novih informacija od u~eni-
ka u kooperativnim skupinama. Ovu razliku u dobivenim re-
zultatima Snyder i Sullivan (1995.) objašnjavaju utjecajem pri-
rode zadatka koji se u~enjem te`i ostvariti. Webb (1989.) tako-
|er upozorava na velik utjecaj materijala na uspješnost usva-
janja znanja. Osim prirode zadatka, kako navode Hertz – La-
zarowitz (1989.), va`nu ulogu za uspješno stjecanje znanja ima-
ju i fizi~ki uvjeti u kojima se odvija komunikacija i interakcija
me|u sudionicima.
Rezultati istra`ivanja metoda podu~avanja, kako smo vi-
djeli, nisu uvijek jednozna~ni i konzistentni, tako da se u ne-
kim istra`ivanjima mogu prona}i ~ak i suprotni rezultati od
o~ekivanih (Snyder i Sullivan, 1995.). Stoga brojni autori pro-
vode istra`ivanja razli~itih oblika podu~avanja i zaklju~uju da
neke metode podu~avanja rezultiraju boljim rezultatima od
tradicionalne (Abrami, 1991., 1992.; Järvelä, 1995., 1996.; Webb,
1995.; Pryzwansky, 1996.; Wittenbaum, 1994.). Mi smo se od-
lu~ili za pra}enje dvaju oblika podu~avanja, tradicionalnog i
kooperativnog u obliku malih skupina. Navedene oblike po-
du~avanja nastojali smo uklopiti u neke zadane sheme (vrije-
me i gradivo koje smo trebali obraditi bilo je limitirano raspo-
redom sati i programom). Na taj na~in nastojali smo provje-
riti zadane metode u stvarnoj, svakodnevnoj nastavnoj prak-
si, za razliku od drugih pristupa koji metode edukacije ne
promatraju u kontekstu svakodnevice, ve} ih organiziraju u
novim fizi~kim uvjetima i druk~ije raspolo`ivom vremenu od
uobi~ajene nastave. Upravo zato koncipirano je istra`ivanje
~iji bismo cilj mogli definirati kao provjeru dvaju na~ina po-
duke: tradicionalne i kooperativne u malim skupinama u kon-
kretnim, zadanim uvjetima rada, s obzirom na stereotipna
znanja i zadovoljstva na~inom ostvarenja nastave. Pretposta-
vili smo da }e metoda kooperativnog podu~avanja posti}i ve}e
zadovoljstvo i manji broj stereotipnih shva}anja kod studenata.
METODA
Ispitivanje smo nastojali organizirati u prirodnim uvjetima.
Sastojalo se iz tri dijela: prvog, konstrukcije mjernih instru-
menata, drugog, glavnog ispitivanja koje se sastojalo od pre-
dispitivanja (pre-testa) i završnog ispitivanja (post-testa).
Prva faza uklju~ivalo je konstrukciju mjernih instrume-
nata koji su imali za cilj mjerenje stereotipnih znanja iz pod-
ru~ja psihologije i zadovoljstva ostvarenom nastavom. Glav-







odnosno prva primjena (pre-test) provedena je na svim ispi-
tanicima prije po~etka edukacije iz razvojne psihologije, a dru-
gi dio ispitivanja, završno ispitivanje, proveden je tjedan, od-
nosno dva nakon osme radionica, odnosno osmog predavanja.
Ispitivanje je provedeno po sljede}em nacrtu:
I. Izrada i provjera mjernih instrumenata,
1. Konstrukcija skale stereotipnih znanja
iz podru~ja psihologije,
2. Konstrukcija skale zadovoljstva
s realiziranom nastavom.
II. Prvo ispitivanje (pre-test):
1. Ispitivanje stereotipnih znanja iz psihologije.
III. Ostvarenje nastave iz razvojne psihologije s obzirom
na podjelu po skupinama (u trajanju od dva mjeseca):
1. Nastava se ostvaruje na klasi~an,
tradicionalan na~in (N=41),
2. Nastava se ostvaruje u radionicama,
poštuju}i na~ela kooperativnog u~enja (N=30).
IV. Završno ispitivanje (post-test)
1. Ispitivanje stereotipnih znanja iz psihologije,
2. Ispitivanje procjene zadovoljstva
na~inom ostvarenja nastave.
Ispitanici
U istra`ivanju su sudjelovali studenti prve godine studija raz-
redne nastave i predškolskog odgoja Filozofskog fakulteta u
Zadru. Ukupan broj ispitanika koji su sudjelovali u ispitiva-
nju bio je 71, prosje~ne dobi 19.6 godina i sve su bile studentice.
Prvu fazu u podjeli studentica ~inila je podjela na dvije
velike skupine. Prva skupina ispitanika (N=41) nastavu iz ra-
zvojne psihologije je u daljnjem tijeku istra`ivanja slušala na
uobi~ajen, klasi~an na~in, kao i do tada (semestar prije po~e-
tka istra`ivanja). Drugu skupinu ispitanika (N=30) ~inile su
one studentice koje }e nastavu iz razvojne psihologije slušati
u malim skupinama (radionicama, workshopu). Podjela na
ove dvije skupine ispitanika u~injena je po na~elu slu~aja, s
tim da su se poštivala dva kriterija. Prvi kriterij je da je u obje
skupine podjednak broj studentica razredne nastave i stu-
dentica predškolskog odgoja, a drugi kriterij je da u skupini
koja }e sudjelovati u kooperativnim skupinama ne bude više
od 30 studentica. Dobne razlike me|u skupinama nema, jer
su sve studentice koje su u redovitom roku upisale navedene
studijske skupine. Druga faza podjele ispitanika na skupine
odnosila se na one ispitanike koji su po kriteriju slu~aja oda-
brani da slušaju nastavu u malim skupinama (N=30). Ta je sku-
pina dalje, na jednak na~in, podijeljena na dvije manje sku-








bile dalje podijeljene u još manje skupine (~etiri do pet ~lano-
va). Tako razdijeljene skupine ispitanika nastavu iz razvojne
psihologije slušale su odvojeno. Prva skupina (N=40) je nas-
tavu slušala na klasi~an na~in, druga (N=15) i tre}a (N=15) je
te iste nastavne sadr`aje slušala u malim skupinama (podije-
ljenim u manje skupine).
Postupak
Dvije skupine studenata nastavu su slušale na dva razli~ita
na~ina. Prva, ve}a skupina (N=41) nastavu je slušala na klasi-
~an na~in, a druga skupina (N=30) slušala je nastavu orga-
niziranu po na~elima kooperativnog podu~avanja. Nu`no je
naglasiti da teme iz razvojne psihologije koje smo obradili ti-
jekom trajanja edukacije nisu samovoljno izabrane. Naime, te-
me su bile zadane programom koji je trebalo ostvariti do kraja
semestra, a koji je zajedni~ki i za skupinu razredne nastave i
za skupinu predškolskog odgoja. Nastava koja je ostvarena
prije po~etka ispitivanja (prvi semestar) bila je jednaka za sve
studente i izvo|ena je na klasi~an na~in.
Podu~avanje kooperativnom metodom izvršeno je po na-
~elima metode u~enje zajedno, koja ima za cilj poticanje inte-
rakcije licem u lice, razvoj interpersonalne odgovornosti, pro-
dukciju ideja, prijedloga i poticanje diskusije. U~enje tom me-
todom ostvareno je u nekoliko faza: fazu me|usobnog upoz-
navanja koja ima za cilj stvaranje pozitivne klime i suradni~ke
atmosfere; fazu uspostavljanja pravila ponašanja koja ima za
cilj razvoj povjerenja u skupinu i poticanje svakog ~lana na
sudjelovanje, a da pritom nema negativnih evaluacija; fazu
ostvarenja nastave uklju~uju ~etiri podfaze: a) uvodni dio koji
podrazumijeva predstavljanje materijala, b) zadatak koji su
studenti rješavali u malim skupinama (~etiri do pet ~lanova u
skupini) koji je imao zadatak poticanja aktivnosti svakog ~la-
na i poticanje me|uzavisnosti (o uspjehu svakoga ovisi ko-
na~an rezultat), c) diskusija koja je organizirana zajedno, a ko-
ja ima za cilj razmjenu mišljenja o zadatku koji se rješavao, d)
faza evaluacije koja se odnosila na procjenu radionice i dono-
šenje zaklju~ka vezanog uz sadr`aj konkretne radionice.
Nastava je ostvarena uz pomo} troje edukatora, profeso-
ra psihologije. Svaki nastavnik je obradio istu temu sa sve tri
skupine. Time smo nastojali izbje}i utjecaj voditelja na rezul-
tate edukacije. Dok je izvo|ena nastava, bez obzira na oblik,
bila su nazo~na najmanje dva voditelja, kako bi kontrola bila
što ve}a. Teme predavanja bile su ve} otprije zadane. Ukupno
je ostvareno osam predavanja i po osam radionica za svaku
skupinu. Nakon završene edukacije na opisana dva na~ina
(nakon tjedan dana), izvršeno je glavno ispitivanje koje se









1. Skale za mjerenje stereotipnih znanja iz psihologije
Upitnik stereotipnih znanja iz psihologije sadr`i tvrdnje koje
se odnose na stereotipna shva}anja iz psihologije djetinjstva i
mladosti, a za koja se dr`i da bi se, stjecanjem znanja iz psi-
hologije, mogla promijeniti, odnosno ukloniti.
Upitnik je validiran na studentima psihologije, razredne
nastave i predškolskog odgoja koji nisu bili uklju~eni u
edukaciju (N=88). Na temelju 43 producirane tvrdnje (u pro-
dukciji tvrdnji sudjelovali su studenti psihologije, razredne
nastave i predškolskog odgoja koji su ve} odslušali kolegij ra-
zvojne psihologije te profesori psihologije) prvi korak u kon-
strukciji ovog mjernog instrumenta bio je izdvajanje onih tvr-
dnji koje, izra`ene u proporcijama to~nosti, opisuju normal-
nu distribuciju, odnosno one tvrdnje koje su prosje~no teške,
manji broj teških i lakših tvrdnji. Sljede}i kriterij u odabiru
tvrdnji bila je njihova valjanost. Prema tim kriterijima, kona-
~na verzija skale stereotipnih znanja sadr`i 20 tvrdnji. Za-
datak ispitanika je bio da uz navedenu tvrdnju zaokru`i “T”
odnosno “N”, prema tome je li pro~itana tvrdnja po njegovoj
prosudbi to~na, odnosno neto~na. Sadr`aj tvrdnji odnosi se
na naj~eš}a stereotipna shva}anja koja su nazo~na me|u laici-
ma npr. “Igra~ke dje~aka i djevoj~ica moraju se razlikovati”. ili
“Nadareno dijete sigurno }e uspjeti u školi”. ili “Budu}a maj-
ka treba jesti za dvoje”. Pouzdanost kona~ne verzije upitnika,
izra`ena koeficijentom Cronbach alpha, iznosi 0.68.
2. Skale zadovoljstva ostvarenom nastavom
Skala subjektivne procjene zadovoljstva aktualnim na~inom ra-
da sastojala se od osam tvrdnji na koje su studenti odgovarali
tako da su izrazili stupanj slaganja na petodijelnoj skali Li-
kertova tipa, pri ~emu 1 ozna~ava da se tvrdnja uop}e ne od-
nosi na procjenjiva~a, a 5 ozna~ava da se tvrdnja u potpunosti
odnosi na njega. Tvrdnje se odnose na procjenu korisnosti ak-
tualnog oblika nastave, koli~ine ste~enog znanja, pripremlje-
nosti voditelja, zadovoljstva, mogu}nosti uporabe takvog obli-
ka nastave u budu}oj praksi, zanimljivosti i svi|anja. Tako kon-
struirana skala pokazuje jednofaktorsku strukturu. Unutar-
nja pouzdanost, izra`ena koeficijentom Cronbach alpha izno-
si 0.84. Na kraju se nalaze dva pitanja otvorenog tipa koja tra-
`e od studenata da definiraju što im se najviše, odnosno naj-
manje svidjelo tijekom slušanja drugog semestra.
REZULTATI
Stereotipna shva}anja
Radi odgovora na pitanje razlikuju li se studenti dviju sku-
pina na upitniku koji mjeri stereotipna znanja iz podru~ja psi-
hologije, rabljena je dvosmjerna analiza varijance ~iji rezultati
upu}uju na zaklju~ak o nepostojanju zna~ajnog u~inka na~i-646
na poduke (F(1,69)= 1.46, p> 0.05) i o statisti~ki zna~ajnoj ra-
zlici u postignu}u na upitniku u dvije primjene (F(1,69)= 6.48,
p< 0.05). Rezultati dvosmjerne analize varijance prikazani su
u tablici 1.
Izvor varijance s. s. F p
Metoda podu~avanja 1,69 1.46 0.231
Vrijeme 1,69 6.48 0.013
MetodaX Vrijeme 1,69 8.56 0.005
1. mjerenje 2. mjerenje ukupno
M1 SD1 M2 D2 M12 SD12
Tradicionalna nastava 10.7 1.93 9.3 2.10 10.0 1.74
Male skupine 10.5 2.58 10.6 2.39 10.6 2.17
Ukupno 10.6 2.21 9.8 2.30
M1 - sredi{nje vrijednosti za svaku skupinu u prvoj primjeni
SD1 - prosje~no raspr{enje za svaku skupinu u prvoj primjeni
M2 - sredi{nje vrijednosti za svaku skupinu u drugoj primjeni
SD2 - prosje~no raspr{enje za svaku skupinu u drugoj primjeni
M12 - ukupne sredi{nje vrijednosti za 1. i 2. mjerenje
za svaku skupinu
SD12 - ukupna prosje~na raspr{enja za 1. i 2. mjerenje
za svaku skupinu
(ve}a vrijednost ozna~ava bolji rezultat na testu,
odnosno manje stereotipa)
Kao što se iz tablica 1. i 2. mo`e vidjeti, dvije skupine stu-
denata ne razlikuju se u broju postignutih bodova na testu
stereotipnih znanja s obzirom na oblik edukacije koji su proš-





nja prije i poslije edu-
kacije za skupinu 1 (tra-
dicionalna nastava) i za














na znanja smanje (ve}i rezultat zna~i mjeru manje stereotip-
nosti, tj. ve}i broj to~nih odgovora). Analiza varijance tako|er
ukazuje na zna~ajnu interakciju izme|u na~ina edukacije i pr-
vog i drugog mjerenja, odnosno podu~avanja op}enito (F
(1,69)=8.56, P<0.05). Drugim rije~ima, promjena u koli~ini ste-
reotipa ovisi i o podu~avanju o obliku nastave, odnosno o me-
todi podu~avanja. Ako pogledamo grafikon 1., jasno se vidi
da se kod skupine koja je nastavu slušala na tradicionalan
na~in broj to~nih odgovora smanjuje, što zna~i da je broj
stereotipa porastao, za razliku od skupine koja je nastavu slu-
šala u malim skupinama i kod kojih nije zna~ajno promije-
njen broj stereotipa nakon edukacije.
Subjektivna procjena zadovoljstva ostvarenom nastavom
Rezultati subjektivne procjene zadovoljstva ostvarenom nas-
tavom govore tako|er u prilog ve}eg zadovoljstva studenata
koji su sudjelovali u malim skupinama. Naime, studenti koji
su dvomjese~nu nastavu ostvarili u obliku malih skupina na
skali subjektivne procjene zaokru`uju ve}e rezultate, odnos-
no zadovoljniji su od studenata koji su nastavu slušali ex ca-
thedra. Rezultati jednosmjerne analize varijance prikazani su
u tablici 3.
M SD
Tradicionalna nastava (G1) 34.3 3.70
Male skupine (G2) 37.0 2.43
Ukupno 35. 5 3.48
F-omjer F(1,69)=12.51, p<0.001
RASPRAVA
Studenti koji su sudjelovali u radu malih skupina zna~ajno
pozitivnije procjenjuju na~in ostvarenja nastave vo|ene po
na~elima kooperativnog podu~avanja od studenata klasi~ne
nastave koji taj oblik ostvarenja nastavnog programa procje-
njuju manje pozitivno, što potvr|uju rezultati postignuti na
skali zadovoljstva ostvarenom nastavom. Studenti malih sku-
pina zadovoljniji su nastavom, na~inom njezina ostvarenja,
takav na~in rada im se svi|a, procjenjuju ga korisnijim i zani-
mljivijim. Za razliku od njih, studenti tradicionalne nastave
ove aspekte zadovoljstva procjenjuju zna~ajno ni`ima. Tako-
|er, na pitanje o upotrebi metode podu~avanja u budu}oj pra-
ksi, studenti malih skupina se izjašnjavaju mnogo ~eš}e da }e
metodu kooperativnog podu~avanja i sami koristiti, a studen-
ti tradicionalne nastave tu }e metodu podu~avanja (tradicio-
nalnu) u svojoj budu}oj praksi zna~ajno rje|e koristiti. Iako je

















vanja sami upotrebljavati u budu}nosti, ovaj podatak sla`e se
s rezultatima istra`ivanja Marenti}-Po`arnik (1993.) koji gov-
ore u prilog ~injenici da u~itelji koji su prošli radioni~ki na~in
edukacije takav oblik nastave i sami provode u svojoj praksi.
Vrlo va`ne podatke dobili smo iz dva posljednja pitanja
otvorenog tipa na skali zadovoljstva ostvarenom nastavom. U
njima se tra`ilo da se izjasne što im se najviše, a što najmanje
svidjelo tijekom nastave. Studenti koju su nastavu slušali na
uobi~ajen, tradicionalan na~in kao najve}u prednost navode
gostuju}e profesore koji su, prema mišljenju ve}ine, osvje`ili
predavanja. Me|utim, studenti malih skupina gostuju}e pro-
fesore, odnosno više predava~a tako|er navode kao pred-
nost. Mogli bismo zaklju~iti da je takav zajedni~ki iskaz stu-
denata jedne i druge skupine djelovao sustavno na rezultate
istra`ivanja. To nam je ujedno i bio cilj: provjeriti rezultate
kooperativne metode podu~avanja, a ne utjecaj ~imbenika
broja predava~a, odnosno voditelja. Zbog toga smo u jednoj i
drugoj skupini mijenjali voditelje, i to s obzirom na teme (je-
dna tema bila je obra|ena od jednog voditelja u sve tri sku-
pine). Time smo postigli kontrolu utjecaja voditelja na even-
tualne razlike u rezultatima istra`ivanja. Prednost koju navo-
de sudenti jedne i druge skupine je ~esta upotreba folija i
grafoskopa kao pomagala u nastavi. Me|utim, studenti malih
skupina gotovo uvijek kao prednost navode osobni anga`-
man u nastavi, poticanje kontakta me|u studentima i ostva-
renje kontakta s profesorima. Iz njihovih izvješ}a o~ito je da
im je ostvareni kontakt, suradnja s drugim studentima i s
voditeljima vrlo va`an ~imbenik u procjeni zadovoljstva, na
što ne nailazimo kod studenata tradicionalne nastave kod
kojih je me|usobni kontakt za vrijeme predavanja (ex cathedra)
bilo nemogu}e ostvariti, posebno s predava~em. Nadalje, naj-
~eš}e kao prednost studenti malih skupina navode le`ernost
atmosfere (na~in komunikacije, fizi~ka organizacija prostora,
manji broj sudionika) koja im je olakšala pra}enje nastave.
^esto se moglo pro~itati u njihovim izvješ}ima da im je nefor-
malna atmosfera, otvorenost u komunikaciji pomogla u razu-
mijevanju gradiva (“lakše pamtim”). “Ekipni rad” tako|er na-
vode kao pozitivan i po`eljan na~in rada, jer ih ~ini opušteni-
ma. Gotovo svaki student iz malih skupina naglašava va`nost
zadataka koji su tako|er utjecali na stvaranje opuštene, nefor-
malne atmosfere (vjerojatno zbog toga što nisu uobi~ajeni u
tradicionalnoj nastavi, pogotovo ne u nastavi sa studentima).
^imbenik koji se studentima tradicionalne nastave nije
svidio naj~eš}e je obujam gradiva. Moramo i ovdje naglasiti
da je koli~ina gradiva za obje skupine bila jednaka, što bi mo-
glo zna~iti da su studenti koji su nastavu slušali na tradicio-
nalan na~in gradivo do`ivjeli zbijeno. Kao takvo, utjecalo je







na smanjenje motivacije za u~enje. Studenti malih skupina
koli~inu gradiva ne do`ivljavaju kao problem, jer su u tijeku
rada bili više anga`irani, nisu bili pasivni primatelji informa-
cija, što je kod njih djelovalo motiviraju}e i facilitiraju}e za
stjecanje znanja. Skupni rad, podjela zadataka i njihovo zaje-
dni~ko rješavanje, stimuliraju}e radno okru`je tako|er je dje-
lovalo motiviraju}e. Zbog tih razloga percepcija koli~ine i na-
gomilanosti gradiva u ovim dvjema skupinama studenata ni-
je bila jednaka. Studenti malih skupina kao nedostatak navo-
de neudobne stolce i termin odr`avanja nastave (termin je bio
ve~ernji). Na pitanje što im se nije svidjelo u ostvarenju nasta-
ve iz razvojne psihologije naj~eš}e odgovaraju da im se u ost-
varenju nastave iz kolegija razvojna psihologija svidjelo sve.
Mogli bismo konstatirati da su studenti koji su nastavu
slušali u malim skupinama zadovoljniji ostvarenom nasta-
vom od studenata koji su to isto gradivo slušali na tradicio-
nalan na~in. Razloge za ve}e zadovoljstvo navode i sami stu-
denti, a naj~eš}i su: me|usoban odnos ~lanova skupine, poz-
itivan odnos s profesorima, opuštena i neformalna atmosfera,
zadaci koje su rješavali u skupini i koji su im olakšali pra}enje
teorijskog dijela nastave. Za razliku od studenata malih sku-
pina, studenti tradicionalne nastave klasi~na predavanja pro-
cjenjuju kao manje zanimljiva, jer ne postoji me|usoban kon-
takt studenata, niti studenata i profesora, gradivo do`ivljava-
ju kao nagomilano, što smanjuje koncentraciju i djeluje de-
motiviraju}e.
Vjerojatno zbog pove}anog zadovoljstva, a time i pove-
}ane motivacije studenti malih skupina na testu znanja pos-
ti`u znatno bolje rezultate. Naime, nakon završene edukacije
na dva definirana na~ina, ispitano je znanje iz prije|enog gra-
diva testom znanja na kojem studenti malih skupina posti`u
zna~ajno bolje rezultate. U osnovi metode kooperativnog po-
du~avanja le`i pove}ana motivacija na koju smo utjecali stva-
ranjem pozitivne klime u skupini, zajedni~kim rješavanjem
zadataka, opuštenom atmosferom i fizi~kom organizacijom na-
stave. Analiza ~estica na upitniku zadovoljstva ostvarenom na-
stavom jasno govori u prilog intrinzi~nim mjerama motivaci-
je poput zadovoljstva, zanimljivosti, dopadljivosti. Intrinzi~ni
motivi su kod studenata malih skupina uvjetovali bolji rezul-
tat na testu znanja. Studenti koji su na upitniku zadovoljstva
ostvarenu nastavu procijenili pozitivnije, na testu znanja pos-
tigli su ve}i rezultat (korelacija izme|u rezultata postignutih
na testu znanja i subjektivne procjene zadovoljstva je statis-
ti~ki zna~ajna i iznosi 0.41, p<0.05). Zadovoljstvo koje je iza-
zvano suradništvom, me|usobnom povezanoš}u i me|uzav-
isnoš}u stimuliraju}e je djelovalo na motivaciju, a motivacija








nje znanja. Ova postavka u potpunosti se sla`e s teorijom
socijalne me|uzavisnosti (Johnson i Johnson, 1989.; Abrami i
sur. 1995.) koja pretpostavlja da me|usobna zavisnost ~lanova
skupine, odnosno kooperativnost djeluje motiviraju}e za pos-
tizanje skupnih, ali i individualnih ciljeva. Kod klasi~nog po-
du~avanja situacija nije takva.
Osim socijalnih i motivacijskih ~imbenika na uspješno
stjecanje znanja studenata iz malih skupina (što je potvr|eno
upitnikom zadovoljstva ostvarenom nastavom) va`an utjecaj
imali su zasigurno zadaci koji su od studenata zahtijevali ak-
tivno sudjelovanje, a ujedno su im pru`ili mogu}nost ilustri-
ranja problema i pribli`avanje, odnosno konkretizaciju prob-
lema o kojem se raspravljalo. To se nije dogodilo sa studenti-
ma koji su nastavu slušali na tradicionalan na~in. Kod njih se
nije poticalo zajedništvo (za vrijeme nastave nije bilo zajedni-
~kih aktivnosti), niti me|usobna komunikacija. U toj skupini
studenti nisu bili u situaciji aktivnog sudjelovanja u rješava-
nju zadataka, što im je onemogu}ilo povezivanje teorijskog di-
jela gradiva s konkretnim iskustvom u rješavanju problema.
Stoga su na testu znanja postigli znatno lošije rezultate. Isku-
stvo studenata u rješavanju problema zasigurno je va`an ~im-
benik koji pospješuje u~enje, što se sla`e s pretpostavkom au-
tora modela kooperativnog podu~avanja – da je stupanj inte-
gracije informacija i njihovo razumijevanje ve}e u slu~aju is-
kustvenog u~enja. Ovi nalazi tako|er su u skladu s nalazima
nekih drugih autora (Järvelä, 1995., 1996.; Abrami i sur. 1991.,
1992.; Webb, 1995.) koji dr`e da u~enje ne ovisi samo o kogni-
tivnom aspektu li~nosti, ve} i o njegovu motivacijskom, soci-
jalnom i emocionalnom aspektu. Za razliku od metode koop-
erativnog podu~avanja koja zna~aju ulogu pridaje svim tim
aspektima, tradicionalna nastava predstavlja samo pasivno
primanje informacija.
Vjerojatno je da u malim kooperativnim skupinama u
kojima se poti~e stvaranje pozitivne klime, zajedni~ko rješa-
vanje zadataka, osje}aj zajedništva motiviraju}e djeluje na us-
vajanje znanja, što navode autori modela. Nu`no je naglasiti
da za uspješno u~enje u malim skupinama, vo|enim na~e-
lima kooperativnog podu~avanja, vanjska (ekstrinzi~na) mo-
tivacija ne igra zna~ajnu ulogu. Sudjelovanje u ostvarivanju
zajedni~kih ciljeva, odnosno rješavanje zadataka djeluje kao
intrinzi~an motivator, a svi }emo se slo`iti da on mnogo sna-
`nije djeluje na aktivnosti.
U okviru kognitivnog aspekta promatrali smo stereotip-
ne spoznaje za koje smo dr`ali da }e se podu~avanjem sman-
jiti. Mjera stereotipnih spoznaja predstavljala je indirektnu
mjeru znanja. Naime, sadr`aje te skale u nastavi razvojne psi-







pošli bila je da }e ste~ena znanja u u`em smislu utjecati na
smanjenje stereotipa, i to više kod studenata koji su radili u
malim skupinama. Rezultati dobiveni statisti~kom analizom
govore u prilog zaklju~ku da je do promjene stereotipa došlo,
i to u smjeru njihova pove}anja u drugom ispitivanju, ali za
sve studente zajedno. Razlika s obzirom na metodu podu~a-
vanja nije zna~ajna, što upu}uje na zaklju~ak da metoda po-
du~avanja nije ~imbenik koji je u našem ispitivanju utjecao
na promjenu stereotipa (odnosno na njihovo pove}anje). Me-
|utim, uvid u središnje vrijednosti postignu}a na testu ste-
reotipnih spoznaja, osobito na njihovu grafi~kom prikazu,
omogu}uje nam uvid u pojedinosti. Naime, kod studenata
koji su nastavu slušali u malim kooperativnim skupinama,
koli~ina stereotipa je ostala gotovo jednaka u drugom ispiti-
vanju, a kod skupine studenata koji su nastavu slušali na tra-
dicionalan na~in broj stereotipa zna~ajno se pove}ao u dru-
gom ispitivanju. Ta je razlika vidljiva u zna~ajnoj interakciji
izme|u efekta podu~avanja op}enito i efekta specifi~ne me-
tode. Mogli bismo re}i da su ti rezultati u skladu s našim
o~ekivanjima i s modelom Abramija i sur. (1995.) koji govori u
prilog pretpostavci da u funkciji kooperativnog podu~avanja
dolazi do pove}anja znanja.
Mogli bismo zaklju~iti da je rad u malim skupinama i
uspješnije stjecanje znanja iskustvenim u~enjem, poticanjem
suradništva, kooperativnosti i pozitivnih me|uljudskih od-
nosa uvjetovao stagnaciju u razvoju stereotipa.
Nadalje, mo`emo postaviti pitanje zbog ~ega se koli~ina
stereotipa pove}ala u funkciji tradicionalne nastave kod kon-
trolne skupine. Odgovor vjerojatno le`i u nedostatnom zna-
nju, znanju koje je nepotpuno, djelomi~no, nesavršeno i kao
takvo je omogu}ilo ja~anje stereotipnih shva}anja. Nepotpu-
no, nelogi~no znanje, nepovezane ~injenice i nepovezanost
razli~itih podru~ja najvjerojatnije su uvjetovani stvaranjem
slabih kognitivnih struktura, pa su se nove informacije uklo-
pile u ve} strukturirane sheme stereotipa (koje }e se vjerojat-
no namjernim u~enjem zamijeniti strukturama znanja).
Mo`emo zaklju~iti da, gledaju}i zajedno obje skupine, u
funkciji edukacije raste broj stereotipa. Me|utim, pove}anje
stereotipa uvjetovali su studenti klasi~ne nastave kod kojih se taj
broj zna~ajno pove}ao, dok je kod studenata malih skupina
broj stereotipa u funkciji podu~avanja ostao gotovo jednak.
U zaklju~ku mo`emo konstatirati da kooperativno podu-
~avanje kod studenata malih skupina ne dovodi niti do sman-
jenja, niti do pove}anja stereotipnih shva}anja iz podru~ja
psihologije, a kod studenata koji su podu~avani po na~elu
klasi~ne nastave koli~ina stereotipa se zna~ajno pove}ava u








podu~avanja i podu~avanja op}enito govori o va`nosti utje-
caja i podu~avanja op}enito i metode podu~avanja na stereo-
tipna shva}anja.
Naglašavamo va`nost daljnje znanstvene provjere meto-
de kooperativnog podu~avanja, i to ne samo u kognitivnoj i
motivacijskoj komponenti ve} i prou~avanjem njezina utjeca-
ja na druge aspekte li~nosti koje pretpostavlja organizacijski
model. Rezultati takvih istra`ivanja mogli bi pridonijeti po-
boljšanju nastave na svim razinama izobrazbe.
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The Influence of Teaching
in Small Cooperative Groups
on Knowledge Acquisition and
Students’ Satisfaction
Mira KLARIN
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The aim of this research was to compare the effects of classic
teaching and the effects of cooperative teaching of students.
These effects were observed on the cognitive level
(assessment of stereotype knowledge) and motivational level
(subjective assessment of satisfaction with the teaching
realized). The students (N=71) were separated into two
groups (N1=41, N2=30), and they attended lectures in
developmental psychology, which were presented to them in
two defined ways (the classic method and cooperative
method in small groups). The second, smaller group of
students was divided into two yet smaller groups (15 students
in each). Before and after the teaching process (two months
elapsed comprising 8 lectures and 8 workshops) the
measuring instruments previously mentioned were used to
carry out the examinations. The results of the variance
analysis indicate that there is a difference in the quantity of
stereotypes, which were considerably higher with traditional
education. Significantly greater satisfaction with the way the
teaching was carried out was expressed by students in the
cooperative teaching method group. The different effects of
teaching could be explained by intrinsic motivation, which
developed during cooperative teaching.






Ziel dieser Untersuchung war, am Beispiel von Studenten die
Auswirkungen klassischer Unterrichtsweise mit der
Kooperation in Gruppen zu vergleichen. Die Auswirkungen
wurden auf kognitiver Ebene (Bewertung stereotypen
Wissens) und auf dem Plan der Motivation (subjektive
Einschätzung der Zufriedenheit mit dem realisierten
Unterricht) geprüft. Die Studenten (N = 71) wurden in zwei
Gruppen geteilt (N1 = 41, N2 = 30). Das Lehrfach war
Entwicklungspsychologie und wurde in den zwei definierten







in kleinen Gruppen). Die zweite, kleinere Gruppe wurde
nochmals geteilt und bestand aus 2 kleinen Gruppen zu je
15 Studenten. Wissensstand und Zufriedenheit der
Testpersonen wurden vor und nach dem jeweiligen Lehrgang
(nach 2 Monaten bzw. nach 8 Vorlesungen und 8
Workshops) geprüft. Die Ergebnisse der Varianzanalyse
verweisen auf den Schluß, daß es Unterschiede gibt
hinsichtlich der Menge stereotypen Wissens, das im Falle der
traditionellen Lehrweise wesentlich größer ist. Wesentlich
größer ist jedoch die Zufriedenheit bei Studenten, die nach
der kooperativen Methode unterrichtet wurden. Diese
unterschiedlichen Auswirkungen könnte man durch das
Phänomen intrinsischer Motivation erklären, welche sich im
Verlauf einer kooperativen Unterrichtsweise entwickelt.
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